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Zeitschri ft zu Theorie und Prax is erziehungswissenschaftlicher Forschung 
Originalarbeiten 
Josef Strasser und Hans Gruber 
Beratung in der Schule 
Zusammenfassung: In einer empirischen Studie wurde die Bedeutung verschiedener Facetten schuli-
scher Beratung analys iert, einer bisher vernachläss igten Kompetenz von Lehrkräften. lnsbesondere 
wurde der Einfluss fachlichen Wissens und professioneller Erfahrung auf die Qua lität von Beratung 
analysiert. I-I ierzu wurde eine Studie durchgefiihrt, in der Beratungslehrer mit professionellen Bera-
tern, nämlich Erziehungsberatern unterschiedlichen Experti segrades, bei der Bearbeitung eines COITI-
puterpräsentierten Beratungsfa lles hinsichtlich ihrer entwickelten Fa llkonzeption verglichen wurden. 
Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass der fachlichen Ausbildung bei der Entwicklung beranll1gsrele-
vanter Fertigkeiten eine prägende Rolle zukommt und dass sich die Erziehungsberater unabhängig von 
dem Ausmaß ihrer beruflichen Erfahrung in mehreren Aspekten bedeutsam von den Beratungslehrern 
unterschieden. Auffa llend sind v.a. Defizite der Beratungslehrer in der Diagnostik. Gleichzeitig erga-
ben sich I-I inweise darauf, dass Beratungslehrer eine eigene Form von Expertise aufbauen und im 
Verlauf ihrer professionellen Entwicklung durchaus in einigen Aspekten zu ähnlichen Vorgehenswei-
sen kamen wie die hauptberuflichen Berater. Eine Konsequenz flir die künft ige Aus- und Weiterbil-
dung von Beratungslehrern ist, dass grundlegendes pädagogisch-psychologisches und störungsspezifi -
sches Wissen systematisch fu r die schulische Beratungsprax is erarbeitet und konkrete Fertigkeiten der 
Urteil sbildung trainiert werden müssen. 
Schlagwörter: Beratungslehrer - Expertiseforschung - profess ionelle Erfahrung - schulische Bera-
tung - Wissen 
School counseling 
Summary: Counseling expertise is a widely neglected aspect of teachers ' professional identity. To 
gain more insight into aspects that are relevant for competent counseling in schools, counseling tea-
chers were compared with profess ional counselors in the domain of child guidance. Thus the role of 
the theoretical knowledge base and of profess ional experience on counseling experience could be 
assessed. Subjects had to deal with the computer-based presentation of an authentie case. A think-
aloud procedure was used. Results show the relevance of fundamental training and bas ic knowledge, 
as professional counselors independent of their experience differed in several aspects from counseling 
teachers. Counse li ng teachers were in particular di sadvantaged in diagnosing the case. Nevertheless 
counse li ng teachers seem to develop their own kind of experti se that is associated with their school 
experiences. Their own professional development allowed them to meet the psychological counselors' 
experti se in several aspects. The resliits imply consequences for the future training of counseling 
teachers. Training more thoroughly has to take into account bas ic psychological knowledge. This 
knowledge has to be systemati ca lly related to school counseling practice in order to train specific 
diagnostic skills. 
Key words : counseling competence - expertise research - know ledge - professional experience -
school counseling 
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1. Beratung in der Schule - ein vernachlässigter Teil im Bild des 
"Lehrers als Experte" 
Der "Lehrer als Expelte" ist spätestens seit dem Erscheinen des gleichnamigen 
Buches von Bromme (1992) I Ausdruck einer Forschungsrichtung, die versucht, 
hohe Qualität in der professionellen Durchführung von Lehre in der Schule mit 
theoretischen Konstrukten und Forschungsmethoden zu untersuchen und zu erklä-
ren, wie sie in der kognitionswissenschaftlich orientierten Expertiseforschung 
(Ericsson, Charness, Feltovich & Hoffman, 2006) üblich sind. Berliner (2001) 
betont, dass es zur Bestimmung von Lehrerexpertise nicht nur notwendig ist, "er-
folgreiche" Lehrer zu identifizieren, die das erreichen, was von ihnen erwartet 
wird (z. B. gute Lernergebnisse der Schüler), sondern dass die Identifikation 
"guter" Lehrer hinzukommen muss, die definierten Standards und Normen pro-
fessionellen Handeins entsprechen, also replizierbaren, zuverlässigen Maßen für 
Expertenleistung. 
Das Thema der Professionalität von Lehrern wird zwar schon lange diskutiert 
(Oser & Oelkers, 2001), aber es gewann in Zusammenhang mit Reformen der 
Lehramtsausbildung und dem Bemühen um Standards in Deutschland aktuelle 
Brisanz (Frey & Jäger, 2008). In jüngster Zeit haben sich ergänzend zu Konzepti-
onen, die professionelles Handeln von Lehrern als Spezialfall sozialisatorischer 
Interaktion auffassen, neue Ansätze entwickelt, die Unterrichten und das syste-
matische Anbahnen von Lernen als Kerntätigkeit von Lehrenden sehen (Baumert 
& Kunter, 2006; Helmke, 2009). Geht man in Hinblick auf das professionelle 
Können von Lehrern vom Begriff der Kompetenz aus, wie er von Weinert (2001) 
differenziert dargestellt wurde, lässt sich dieses Können am besten an hand der be-
ruflichen Anforderungen und Aufgaben beschreiben, die Personen zu bewältigen 
haben. Daher stehen in der Lehrerexpertiseforschung die Vorbereitung, Planung 
und Durchführung von Unterricht im Mittelpunkt (Bromme, 2008; Gruber & Stö-
ger, 2011). Zur Bewältigung dieser Kernanforderungen sind sowohl spezifisches 
Wissen als auch besondere Handlungsfahigkeit gefragt (Krauss et al. , 2008), also 
kognitive Kompetenzen im engeren (Professionswissen: Fähigkeitskomplexe, die 
sich analytisch in Kompetenzfacetten differenzieren lassen) und im weiteren (pro-
fessionelle Handlungskompetenz: Zusammenspiel von kognitiven Kompetenzen, 
metakognitiven Fähigkeiten, motivationalen Orientierungen sowie Überzeugun-
gen und Wertorientierungen) Sinne. Professionswissen von Lehrern lässt sich 
nach Shulman (1986) in Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und allgemeines 
pädagogisches Wissen unterteilen; Baumelt und Kunter (2006) ergänzen spezifi-
I In Fortfuhrung der Terminologie sprechen wir von " Lehrern" und "Beratern", auch wenn wir 
"Lehrerinnen lind Lehrer" bzw. "Beraterinnen lind Berater" meinen. 
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sches Organisations- und Interaktionswissen sowie Beratungswissen, das zur 
Kommunikation mit Laien erforderl ich ist (Bromme & Rambow, 200 l). 
Obwohl Beraten zu den grundlegenden Komponenten des Handeins von Leh-
rern zählt, fand bei der Untersuchung von Lehrerexpertise die Beratung in der 
Schule bisher kaum Beachtung. Aktuelle Bedingungen des schulischen Alltags -
beispielsweise die Zunahme psychischer Belastungen und Beeinträchtigungen bei 
Kindern und Jugendlichen wie ADHS oder Lese-Rechtschreib-Schwäche (Ih le & 
Esser, 2002) - wie auch der Gedanke, dass Schu le zunehmend Förderaufgaben zu 
übernehmen habe, erfordern die Beratungsfähigkeit von Lehrkräften. Dennoch 
wird Beraten nur se lten als gleichberechtigte Aufgabe neben dem Unterrichten, 
Beurteilen oder Fördern gesehen, immer wieder werden Defizite beklagt, wie sie 
etwa im Bildungsbarometer offenbar wurden (Jäger-Flor & Jäger, 2008). Die pro-
fessione lle Ausübung von Beratung setzt ein System voraus, in dem die Bera-
tungsflih igkeit von Lehrern gezie lt gesteigert wird . Lehramtsstudierende geben 
an, dass Beratungsfertigkeiten im Studium nicht vermitte lt werden und dass sie 
sich darin als wenig kompetent einschätzen (Schubarth, Speck, Gladasch & Sei-
del , 2006; Weresch & Bodensohn, 2010). Die Implementation von Beratung im 
Bildungssystem Schu le setzt zumindest zweierlei voraus (Berg, 1999), nämlich 
die Professionalisierung besonders mit Beratungsaufgaben betrauter Personen (in 
vielen Bundesländern vor allem Beratungs lehrer) sowie die Stärkung der Bera-
tungsfähigkeit aller an Schulen pädagogisch Handelnden. Beides erfordert ein 
Verständnis von Beratungsexpertise und von dessen Ort im Gefüge professionel-
len pädagogischen Handeins, das bislang aber noch kaum existiert. 
Im vorliegenden Beitrag wird daher die Stellung von Beratung in der professi-
onellen Handlungsfahigkeit von Pädagogen näher bestimmt. In einer empirischen 
Studie wird die spezifische Expertise von Beratungslehrern ana lys iert, indem ihre 
Fähigkeit untersucht wird, einen komplexen Beratungsfall angemessen zu verar-
beiten. Dabei wird ihr Vorgehen mit dem von Erziehungsberatern verglichen. 
1.1 Beratungslehrer - Beratungsexpertise 
Umfang und Inhalte der Ausbildung zum Beratungslehrer unterscheiden sich von 
Bundesland zu Bundesland. Über die an die Ausbildung ansch ließende konkrete 
Beratungspraxis gibt es kaum gesicherte Erkenntnisse. Im Mittelpunkt vorliegen-
der Stud ien stand vor allem das allgemeine Tätigkeitsprofil , also eine Analyse der 
praktizierten Aufgabenschwerpunkte. Hier zeigte sich, dass die Einzelfallhilfe 
eine wichtige Stellung einnimmt (Grewe & Wichterich, 1999). Lüttge, Grewe und 
Höher (1985) untersuchten, inwieweit sich Beratungslehrer unterschiedlicher Er-
fa hrung in ihren Tätigkeiten unterschieden: Erfahrene Beratungslehrer förderten 
Schüler häufiger in Einze l- und Gruppensettings, führten häufiger schu lklassen-
bezogene Beratung durch und vermittelten mehr Schü ler an externe Institutionen, 
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woh ingegen die weniger erfahrenen Beratungslehrer insgesamt weniger Aktivi-
täten entfalteten. Die erfahrenen Beratungslehrer unterschieden sich in der Ko-
operation mit anderen , wurden häufiger von Kollegen angesprochen und arbeite-
ten öfter mi t schu linternen und schulexternen Institutionen zusammen. Zugleich 
schätzten sie sich als zufriedener mit ihrer Tätigkeit ein und fühlten sich weniger 
durch mangelnde Anerkennung belastet. Gleichzeitig erlebten sie jedoch die Kon-
frontation mit schwierigen Fam ilienverhältnissen als belastender als weniger er-
fahrene Beratungslehrer. 
Die wenigen vorli egenden Studien über Beratungslehrer (neben der dargestell-
ten Studie ist auf ähnliche Arbe iten von Friedel, 1993, Grewe & Wichterich, 
1999, und Sassenscheidt, 1993, zu verweisen) und ihre Handlungsgrundlagen be-
sitzen insofern begrenzten Aussagewert, als sie auf Befragungen basieren, sich oft 
auf Selbstberichte beschränken und eher generelle Sichtweisen auf Beratung ab-
decken. Die Expeltiseforschung legt es nahe, bei der Untersuchung des Könnens 
von Beratungslehrern von den konkreten Hand lungsanforderungen auszugehen, 
denen sie sich gegenübersehen. Beratungs lehrer stehen oft unter Handlungsdruck 
und müssen sich rasch ein adäquates Bild von komplexen Problemfällen machen. 
Dabei müssen sie eine Vielzahl von Informationen verarbeiten und sinnvoll integ-
rieren, die aus unterschiedlichen Quellen stammen (z. B. Kollegen, Eltern, Schü-
ler, Tests). Aus dem verwandten Bere ich der Psychotherapieforschung liegen 
Hinweise darauf vor, dass adäquate Beratung in hohem Maß von der kogn itiven 
Leistung des Beraters abhängt, insbesondere von se iner Fähigkeit, eine umfas-
sende und stimmige Sicht auf den jeweiligen Fall zu generieren (Caspar, Berger 
& Hautle, 2004; Skovholt & Jennings, 2004). Dabei nimmt das Erstgespräch im 
Beratungsprozess eine wichtige Stellung ein (Caspar, 1995; Lichtenberg & 
Hummel , 1976); in ihm werden Erwartungen, Ziele und Möglichkeiten geklärt, 
Rapport zwischen Berater und RatsLIchendem hergestellt und es erfolgt die 
Anamnese, so dass es a ls Ausgangsbas is gewissermaßen den Suchraum für die 
weitere Fallbearbe itung eröffnet. Ungünstig verlaufende Erstgespräche können zu 
einem vorzeitigem Abbruch des Beratungsprozesses fü hren (Frayn, 1992). 
Wegen der Unterschiede von Aufga benanforderungen kann sich Beratungsex-
pertise ni cht in der Anwendung a llgemeiner, domänenunspezifischer Beratungs-
modelle erschöpfen (Strasser & Gruber, 2003), wenngleich derartige Beratungs-
modelle e inen w ichtigen Orientierungsrahmen für das eigene Beratungshandeln 
li efern. Die Nutzung der Erfahrung aus dem Umgang mit einer Vielzahl von Fäl-
len und damit mit dOl11änenspezifi schen Beratungsaspekten spie lt eine wichtige 
Rolle, insbesondere in Form der reflektierten Auseinandersetzung mit den Bedin-
gungen der Prax is. Der reflexive Blick auf das eigene Handeln, der dieses und 
gegebene situative Bedingungen bewusst in Verbindung bringt mit übergreifen-
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den Beratungsmodellen wie auch spezifischem Grundlagenwissen, lässt Bera-
tungskompetenz entstehen. Durch Reflexion wird erst das in der Ausbildung er-
worbene Wissen angereichert bzw. modifiziert und situativ eingebettet. Erst eine 
solchermaßen reflektierte Erfahrung fördert die Kompetenzentwicklung. Die Be-
ratungsfertigkeiten gründen in fachlichem Wissen sowie in Erfahrung und dienen 
dem angemessenen Verstehen fallspezifischer Fragestellungen. Dass das Verste-
hen und die adäquate Konzeption der Probleme eines Klienten von großer Be-
deutung sind, korrespondiert mit dem Ergebnis der Studien von Spengler, Stroh-
mer, Dixon und Shivy (1995). Daten und Informationen über K lienten auf der 
Basis spezifischen Wissens zu erfassen, zu interpretieren und in einer Fallsicht 
sinnvoll zu integrieren, sind wichtige Schritte für die Gestaltung des individuellen 
Beratungsverlaufs. Entsprechend basiert die vorliegende Studie auf einem Ver-
ständnis von Beratungskompetenz, in dem die Fallkonzeption eine zentrale Stel-
lung einnimmt. Nur auf der Basis einer adäquaten Fallkonzeption ist begründetes 
Handeln möglich . Dies stimmt mit Erkenntnissen der Expertiseforschung überein, 
denen zufolge die überlegene Performanz von Experten in einem besseren Ver-
ständnis zugrunde liegender Probleme gründet (Voss & Post, 1988). Ein strin-
gentes Fallverständnis korreliert mit positiven Beratungs- und Therapieergebnis-
sen und setzt voraus, eine möglichst umfassende Sicht eines Falles zu generieren 
und dabei Informationen aus unterschiedlichen Quellen möglichst kohärent zu 
integrieren (Caspar, Benninghoven & Berger, 2004). Die adäquate Fallkonzeption 
steht demnach vor der Herausforderung, vor der diagnostische Urteilsbildung im 
Allgemeinen steht: Vorhandene unterschiedliche Informationen sind zu einer 
stimmigen neuen Information zu verdichten (Jäger & Petermann, 1992). Das 
jeweilige Fallverständnis leitet das konkrete Beratungshandeln an, Fallverstehen 
und konkrete Intervention stehen dabei in einem Wechselwirkungsverhältnis 
(Strasser, 2006). Von konzeptionellen Fertigkeiten sind andere Aspekte von 
Beratungskompetenz (wie etwa Fertigkeiten der GesprächsfLihrung; Hertel, Bru-
der & Schmitz, 2009) zu unterscheiden, die hier nicht im Mittelpunkt stehen. 
Befunde, die zur Expertise von Erziehungsberatern vorliegen, ergeben ein ers-
tes Bild davon, wodurch sich Beratungsexperten auszeichnen (Strasser, 2006). Sie 
basieren auf der Analyse des Vorgehens von Beratern beim Bearbeiten authenti-
scher Fälle. Unterschiede zwischen erfahrenen Erziehungsberatern und Novizen 
zeigten sich vor allem in der Informationsverarbeitung, im Vorgehen beim Pro-
blemlösen, im inhaltlichen Bezug der Problemsicht und in der Qualität der Prob-
lemlösung. Beispielsweise wenden erfahrene Berater am meisten Zeit auf, um 
Anamnesedaten zu analysieren und ihre Sichtweise des Falls zu erläutern. Sie ha-
ben dabei mehr zum Erstgespräch zu sagen und entwickeln eine umfangreichere 
Fallsicht. Erfahrungsbedingte Unterschiede ergeben sich auch in Prozessen der 
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Urteilsbildung. Hypothesen, die Experten äußern, sind allgemeiner gehalten, d. h. 
ohne Festlegung auf ein konkretes, fest umschriebenes Störungsbild, und sie wer-
den häufiger begründet. Dabei formulieren die Experten schon zu einem frühen 
Zeitpunkt die Hypothese, die dann auch ihre letztendliche Fallsicht bestimmt. 
Trotzdem bearbeiten sie die Fälle länger als Novizen, da sie offenbar ein Ar-
beitsmodell des jeweiligen Falles entwickeln, das die Besonderheiten des indivi-
duellen Klienten flexibel berücksichtigt. Dieses Arbeitsmodell wird an hand neu 
eingehender Information permanent aktualisiert. Daher sammeln Experten wei-
tere Informationen, auch wenn sie schon zu einer finalen Hypothese gelangt sind. 
Dass ihre Hypothesen allgemeiner sind und sich weniger auf eine spezifische Stö-
rung beziehen, ermöglicht es ihnen, eine individuelle Fallsicht zu entwickeln, die 
den jeweiligen Fall nicht unter eine bestimmte Störungskategorie subsumiert, 
sondern auf individuelle Besonderheiten und Ressourcen abhebt. Umfangreiche 
Erfahrung scheint den Experten zu helfen, mehr relevante Information zu erken-
nen, so dass sie in der Lage sind, bei der Fallbearbeitung melu· Aspekte zu benen-
nen und zu erläutern. 
Um die analogen Fähigkeiten von Beratungslelu·ern besser einschätzen zu kön-
nen, bietet es sich an, diese nicht nur mit Beratungsexperten zu vergleichen. Der 
Vergleich mit unterschiedlich erfahrenen Beratungsfachleuten liefert ein differen-
zierteres Bild und erlaubt es beispielsweise auch, den Stellenwert der Beratungs-
erfahrung und der fachlichen Qualifikation abzuschätzen. 
1.2 Der Vergleich von Beratungslehrern und Erziehungsberatern 
Betrachtet man Erziehungsberater im Vergleich zu Beratungslehrern als Experten 
in Fragen pädagogisch-psychologischer Beratung, muss dies mit Einschränkun-
gen erfolgen. Zwar mag es plausibel erscheinen, Erziehungsberatern aufgrund ih-
rer umfangreicheren Ausbildung und spezialisierten Praxis höhere Expertise in 
Sachen Beratung zu unterstellen, nichtsdestotrotz stellt die Tätigkeit der "Teil-
zeitberater" (Heller, 1983, S. 147) Beratungslehrer eine eigene Domäne dar, die 
z. B. nicht nur einzelfallbezogene Beratung umfasst. Für die verschiedenen bera-
tenden Berufe lassen sich aber trotz inhaltlicher Unterschiede viele Überschnei-
dungen in den Handlungsanforderungen finden und damit auch in den Fertigkei-
ten, die durch jahrelange Praxis erworben und eingeübt werden. Bestehende 
Überschneidungen werden deutlich, wenn man die Aufgaben von Beratungsleh-
rern und Erziehungsberatern betrachtet. 
Auch wenn die Tätigkeit von Beratungslehrern mit dem Bundesland, der je-
weiligen Schulform, der Größe der Schule und den konkreten Arbeitsbedingun-
gen vor Ort variieren (Grewe & Wichterich, 1999), lassen sich allgemein drei 
große Aufgabenfelder unterscheiden: die Schullaufbahnberatung beispielsweise 
bei Übergängen im Bildungssystem, die EinzelfallhilJe, die Entwicklungsberatung 
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und psychologische Hilfe etwa bei schulischen Leistungsproblemen, Verhaltens-
auffälligkeiten oder sozialen Konflikten umfasst, und die eher system bezogene 
Beratung von Schule und Lehrern. Des Weiteren wird die Zusammenarbeit mit 
anderen Beratungsdiensten als Aufgabe von Beratungslehrern genannt (Schuster, 
2007). 
Auch die vielfältigen Aufgaben von Erziehungsberatung lassen sich drei Di-
mensionen zuordnen: Beratung und Therapie (Fallarbeit), Prävention und Vernet-
zungsaktivitäten. Die individuelle Fallarbeit bildet dabei einen Schwerpunkt und 
umfasst insbesondere Beratung und Unterstützung für Kinder, Jugendliche und 
Eltern in Erziehungsfragen, bei Fragen zur Schullaufbabn, bei Entwicklungs- und 
Verhaltensauffälligkeiten sowie bei individuellen und familiären Krisen (Bünder, 
2011). 
Da sowohl Beratungslehrer und Erziehungsberater (Liermann, 2004) als auch 
Schulpsychologen (Lehmeier, 1995) einen Schwerpunkt in der Einzelfallhilfe set-
zen, überschneidet sich hier ihre beraterische Praxis. Beratungslehrer sollen zwar 
bei weniger komplexen, eher situativ auftretenden Problemen tätig werden, wäh-
rend Schul psychologen und Erziehungsberatern "die Diagnose, Beratung und Be-
handlung schwieriger Einzelfälle von schon oft chronischen Erlebens- und Ver-
haltensstörungen" zufällt (Rüdiger, 1990, S. 31). Allerdings sind die Übergänge 
bei Problemfällen oft fließend, und Beratungslehrer sind auch bei schwierigen 
Fällen oft die ersten Ansprechpartner; lange Wartezeiten bei den schulpsycholo-
gisehen Diensten und den Erziehungsberatungsstellen fi.ihren dazu, dass sie oft 
für längere Zeit der einzige Ansprechpartner bleiben (Friedel, 1993; Liermann, 
2004). Das bedeutet für die Kompetenz von Beratungslehrern, dass sie derartige 
Fälle angemessen einschätzen können müssen, um zu wissen, wieweit sie den je-
weiligen Fall selbst betreuen können und ab wann die Kooperation mit anderen 
Beratungseinrichtungen bzw. die Weitervermittlung an eine solche erforderlich 
ist. Um dies leisten zu können, müssen Beratungslehrer nicht nur über besonderes 
inhaltliches Wissen, sondern auch über diagnostisches Können verfügen (Rüdi-
ger, 1990). In der Bedeutung diagnostischer Vorgehensweisen lässt sich eine 
weitere Überschneidung der Beratungspraxis von Schul- und Erziehungsberatung 
erkennen (Heller, 1983). 
Ziel der vorliegenden Studie ist es zu klären, inwieweit sich die Erfahrung, die 
Angehörige zweier unterschiedlicher Berufsgruppen in verwandten Praxisfeldern 
gewonnen haben, auf ihren Umgang mit Problemen eines vergleichbaren Praxis-
feldes auswirkt. Hierzu wurden erfahrene Beratungslehrer und Erziehungsberater 
unterschiedlicher Erfahrung untersucht. Diese Berufsgruppen unterscheiden sich 
in ihrer Ausbildung und dem Schwerpunkt ihrer Tätigkeit. Beratungslehrer sind 
überwiegend als Lehrer tätig und übernehmen zudem beratende Funktionen an ih-
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rer Schule. Erziehungsberater haben ein beratungsrelevantes Fachstudium absol-
viert, der Schwerpunkt ihres beruflichen HandeIns liegt bei intensiver Einzelfall-
hilfe und ausfuhrlicher Beratung. Beide Berufsgruppen haben oft mit vergleichba-
ren Fällen und Problemen zu tun. Sie sollen in der Lage sein, eng miteinander zu 
kooperieren und Fälle einander zu übergeben; so gehören Beratungslehrer, nach 
Eltern und sozialen Diensten, zu denjenigen, die am häufigsten die Anregung fur 
eine Erziehungsberatung geben (Menne, 2010); gut ein Viertel der Fälle in der 
Erziehungsberatung hat mit schu lischen Problemen zu tun. Dies impliziert, dass 
sich die Erfahrung im Umgang mit den gleichen Fällen auch auf die jeweilige 
Wahrnehmung und Einschätzung der Fälle und der ihnen zu Grunde liegenden 
Problematiken auswirkt. Es ist also anzunehmen, dass beim Umgang mit und dem 
Einschätzen von Fällen nicht nur die jeweilige Ausbildung ausschlaggebend ist. 
In einer anderen Studie unserer Arbeitsgruppe wurde gezeigt, dass sich zwischen 
Angehörigen beider Berufsgruppen bei der Bearbeitung eines fur sie relevanten 
Falls sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede in der Fallsicht ergaben 
(Strasser & Gruber, 2008). Da in dieser Studie nur Beratungslehrer und sehr 
erfahrene Erziehungsberater verglichen wurden, konnten die Rolle der Ausbil-
dung und des Ausmaßes und Schwerpunktes der professionellen Erfahrung nicht 
separiert werden, d. h. es ließ sich nicht klären , ob die gefundenen Unterschiede 
auf die jeweilige Ausbildung/Profession oder das Ausmaß an beratungsspezifi-
scher Erfalu·ung zurückzuführen war. Durch den Vergle ich mit unterschiedlich er-
fahrenen professionellen Beratern lässt sich die Beratungskompetenz der Bera-
tungslehrer besser abschätzen. Ergeben sich hierbei Unterschiede zwischen den 
Beratungsiehrem und allen Gruppen von Erziehungsberatern, sind diese Unter-
schiede wohl vor all em durch die spezifische Quali fikation bestimmt. Aspekte, in 
denen Beratungslehrer mit Anfängern oder begrenzt erfahrenen Beratern überein-
stimmen, geben H inweise auf Entwicklungspotential beratungsrelevanter Fertig-
keiten sowohl bei den Beratungslehrern wie auch den Anfängern in der Erzie-
hungsberatung. Bei Gemeinsamkeiten mit der Expertengruppe unter den Erzie-
hungsberatern ist von einem gemeinsamen Erfahrungshintergrund auszugehen, / 
also ähnlichen Anforderungen im professionellen, nicht allein beratungsbezoge-
nen Alltag. Diese Überlegungen waren der Ausgangspunkt der folgenden Studie. 
2. Methode 
2.1 Stichprobe 
Es wurden 81 Personen untersucht, 16 Beratungslehrer, 17 Anfänger der Erzie-
hungsberatung (Novizen), 22 fortgesclu·ittene (Sem i-Experten) und 26 erfahrene 
(Experten) Berater. Die Einteilung der Erziehungsberater erfolgte nach deren 
Ausmaß an Praxiserfahrung (Novizen: bis zwei Jahre; Semi-Experten: zwei bis 
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zehn Jahre; Experten: über zehn Jahre). Diese Einteilung der "Expertengruppe" 
(Erziehungsberater) in unterschiedl ich erfahrene Gruppen folgte Erkenntnissen 
der Beratungsforschung, die in der professionellen Entwicklung von Beratern drei 
Phasen unterscheidet: eine Initial -, Problematisierungs- und Etablierungsphase 
(Sreuer, 1979, 1991; Ronnestad & Skovholt, 2003). Diesen Erkenntnissen zu-
folge dauert es an die zwei Jahre, bis Beratungsanfanger mit den Anforderungen 
des Praxisfeldes vertraut sind. Bis zur Etablierung eigener Routinen und eines ei-
genen Arbeitsstils sind mehr als zehn Jahre anzusetzen. 
Deskriptive Angaben zu den Versuchspersonengruppen sind in Tabelle 1 zu-
sammengefasst. 
Tabelle 1: Deskriptive Angaben zur Stichprobe 
Mittelwerte (Standardabweichungen) 
Beratungs- Novizen Semi- Experten Insgesamt 
lehrer (n = 17) Experten (n = 26) 
(n= 22) 
Alter 38.90 28.20 37.64 51.60 39.10 
(6.42) (3.97) (5.22) (6 .55) (10.92) 
Min - Max 32-55 22-33 31-49 42-60 22-60 
Berufliche 12.75 1.36 7.77 22.80 10.55 
Erfahrung (8.32) (1.41 ) (4.19) (5.99) (9.91) 
(in Jahren) 
Min - Max 4-30 0.13-4.50 2-15 14-33 0.13-33.00 
Erfahrung in der 3.37 0.71 4.91 21.20 8.81 
Beratung (4 .37) (0.68) (2.31) (6. 18) (9.59) 
(in Jahren) 
Min - Max 0.4-13.0 0.00-1.90 2-8 14-33 0-33 
Geschlecht 10 : 6 15 : 2 10 : 12 9: 17 44: 37 
' ,Ieiblich : männlich 
roje Erziehungsberater hatten ein universitäres Studium mit Psychologie als 
-8uptfach absolviert. Die Beratungslehrer waren im Schnitt seit 12.7 JahTen als 
~ehrer tätig, aber erst seit 3.4 Jahren beratend; hinsichtlich ihrer Beratungserfah-
::-:':Jg entsprechen sie den Semi-Experten der Erziehungsberatung. Die Personen 
""/urden in Zusammenarbeit mit Erziehungsberatungsstellen bzw. mit der Akade-
mie für Lehrerbildung und Personal entwicklung Dillingen rekrutiert. 
2.2 Instrument 
Ein für Schul- und Erziehungsberatung typischer Fall wurde computergestützt 
präsentiert. Der Fall aus dem Themenbereich "Lern- und Leistungsprobleme von 
Kindern im Kontext innerfamiliärer Problemkonstellationen" beruhte auf authen-
tischen Unterlagen. Die Originalunterlagen wurden als html-Dokumente mit Hy-
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pertext- und Web-Technologie aufbereitet und ohne vorgegebene Strukturierung 
präsentiert. Am Bildschirm standen den Personen die Instruktion, ein einleitender 
Text sowie Links zu den unterschiedlichen Unterlagen zur Verfügung. Zu den 
Unterlagen gehörten die ausfuhrlichen Protokolle der vorausgegangenen Bera-
tungs- und Informationsgespräche mit Lehrern, den Eltern und dem Kind sowie 
verschiedenes diagnostisches Material (Testunterlagen). Es handelte sich um die 
Problematik eines neunjährigen Jungen, der in der Schule durch Unruhe, opposi-
tionelles Verhalten und Konzentrationsschwierigkeiten aufgefallen und von der 
Lehrerin schließlich an die Erziehungsberatung verwiesen worden war. Der Fall 
war so konstruiert, dass es keine simple Musterlösung und keine eindeutig kor-
rekte Diagnose gab, so dass er aus verschiedenen Blickwinkeln sinnvoll interpre-
tiert werden konnte. Solche Beispiele von Offenheit und Unabgeschlossenheit 
sind kennzeichnend für authentische Fälle in der Schul- und Erziehungsberatung. 
In der Untersuchung spielt daher nicht "besser" oder "sch lechter" eine zentrale 
Rolle, sondern die Identifikation und Beschreibung von Unterschieden in ver-
schiedenen Stadien der Informationsverarbeitungsprozesse. Mit dem Fall sollte 
die Fähigkeit der Berater erfasst werden, eine umfassende Sicht auf einen Bera-
tungsfall zu entwickeln. Die möglichst umfassende Berücksichtigung relevanter 
Informationen ist ein wichtiges Kennzeichen adäquater Fallkonzeptionen (Caspar, 
Benninghoven et al., 2004). Erfahrene Beratungspraktiker waren an der Ent-
wicklung und Testung der hypertextbasierten Falldokumentation beteiligt. 
2.3 Durchführung 
Die Personen bearbeiteten den Fall individuell in einer Sitzung von maximal 30 
Minuten Dauer. Sie sollten eine ihnen angemessen erscheinende Sichtweise des 
Falls entwickeln und zu einer vorläufigen Diagnose gelangen. Die Reihenfolge 
der bearbeiteten Fall informationen konnten sie frei wählen. Beim Durchgehen der 
Präsentation sollten sie laut denken. Nach der Fallbearbeitung sollten sie ihre 
Sichtweise des Falls kurz zusammenfassen. Alle Äußerungen wurden digital auf-
genommen. Von diesen Aufnahmen wurden wörtliche Protokolle lauten Denkens 
erstellt. 
2.4 Analyse 
Die Protokolle lauten Denkens wurden bezüglich dreier Variablengruppen kate-
gorisiert und ausgewertet, Prozesse der Informationsverarbeitung, Prozesse der 
Hypothesenbildung sowie inhaltlicher Bezug der Problembearbeitung. Die unter-
suchten Variablen entsprachen möglichst den von Strasser und Gruber (2008) 
verwendeten. 
Prozesse der lrif'ormationsverarbeitung. Hierzu gehören Dauer und Ausmaß der 
Fallbearbeitung (gesamt benötigte Ze it, Gesamtzahl der Aussagen), der Problem-
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analyse (für die Analyse des Erstgesprächs aufgewandte Zeit, Zahl der dabei ge-
troffenen Aussagen) sowie der Bearbeitung der anderen Informationsquellen 
(Protokolle der Beratungsgespräche, Testunterlagen) . Bearbeitungszeiten sollten 
einen Hinweis darauf geben, wie schnell Informationen verarbeitet werden. Ex-
perten sind in der Lage, schnell er als weniger erfahrene Berater domänenspezifi-
sche Informationen zu erfassen und zu einer Sichtweise des Fa lls zu gelangen. 
Zugleich investieren sie mehr Zeit in eine qualitative Analyse des Problems. In 
der Fallpräsentation war eine Vielzah l relevanter Informationen im Erstgespräch 
dargestellt. Es wurde angenommen, dass Experten viel Zeit auf die Bearbeitung des 
Erstgesprächs verwenden und auch mehr diesbezügliche Aussagen produzieren. 
Prozesse der Hypothesenbildung. Hier wurden die Zeitpunkte erfasst, zu denen 
die erste Hypothese sowie die finale Hypothese über die zu Grunde liegende 
Problematik geäußert wurden. Als finale Hypothese wurde diejenige Hypothese 
betrachtet, die in der absch li eßenden Fallzusammenfassung als Erklärung heran-
gezogen wurde. Es wurde zwischen abso luten und relativen (Zeitpunkt relativiert 
an der individuell en Gesamtbearbeitungszeit) Zeitpunkten unterschieden. Exper-
ten erfassen in der Regel ein Problem dichter, also mit weniger Hypothesen (Pa-
tel , Arocha & Kaufman, 1999). Ist die Problemanalyse erfo lgt, sol lten sie über 
eine zum Zie l fü hrende Hypothese verfügen, die die weitere Bearbeitung leitet. 
Dies wurde durch die Identifikation des Zeitpunkts der finalen Hypothese erfasst. 
Experten sollten ihre erste Hypothese eher spät äußern, dafür aber die finale Hy-
pothese relativ frühzeitig entwickeln. 
Inhaltlicher Bezug der Problembearbeitung. Hierzu wurde eine Kategoris ie-
rung der Aussagen nach übergeordneten Themen vorgenommen: Aussagen zum 
Sohn (Klient), zur Mutter, zum Vater, zur Familiensituation, zur Beziehungsdy-
namik, zur Beratungss ituation und zur Schulsituation. Die Kategorien "Familien-
situation" und "Beziehungsdynamik" erfassen Aspekte, die bei Strasser und Gru-
ber (2008) unter eine einzige Kategorie ("Familiendynamik") subsumiert worden 
waren; die Aussagen der untersuchten Personen in der vorliegenden Studie legen 
eine Differenzierung nahe, da von ein igen Aspekte der familiären Situation be-
nannt wurden, ohne auf das Beziehungsgeschehen und der ihr zugrundeliegenden 
Dynamik einzugehen. Jedem Hauptthema wurde eine Reihe von Subthemen zu-
geordnet, deren Anzah l wird als Maß der thematischen Variabilität verwendet. 
Bezüglich des Inhalts der Problemrepräsentation ist anzunehmen, dass Experten 
ein umfassenderes Bild des Falls entwerfen und melu' Themen ansprechen als Be-
ratungslehrer. 
Zum Mittelwertvergleich wurden zunächst l11ultivariate Varianzanalysen 
(MANOVA) für die drei Variab lengruppen "Prozesse der Informationsverarbei-
tung", "Prozesse der Hypothesenbildung" und "inhaltliche Bezüge der Problem-
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bearbeitung", jeweils mit der Gruppenzugehörigkeit als Faktor, gerechnet. Bei 
signifikanter MANOVA (verwendeter Parameter: Pillais Spur) wurden im An-
schluss einfaktorielle Varianzanalysen gerechnet. Dort aufscheinende Unter-
schiede wurden durch post-hoc Tests (Least Square Difference-Verfahren mit 
Bonferroni-Korrektur) spezifiziert. 
3. Ergebnisse 
3.1 Prozesse der Informationsverarbeitung 
Die multivariate Varianzanalyse ergab einen signifikanten Parameter (Pillai Spur = 
0.86; p < .01; r/ = 0.23). Die Gruppen unterscheiden sich demnach signifikant 
hinsichtlich der erhobenen Aspekte der Informationsverarbeitung. Um die Unter-
schiede zwischen den Gruppen näher zu bestimmen, wurden univariate Statisti-
ken berechnet. Tabelle 2 zeigt, dass sich die Gruppen in der Dauer der Bearbei-
tung des Falls insgesamt und des Erstgesprächs signifikant unterschieden. Die 
Experten benötigten sowohl für den gesamten Fall wie auch für das Erstgespräch 
mehr Zeit als die Novizen, zwischen den Sem i-Experten und den Beratungsleh-
rern ergab sich kein Unterschied. In der Dauer der Bearbeitung der weiteren Ge-
sprächsprotokol\e waren es die Erziehungsberatungsexperten und die Beratungs-
lehrer, die am meisten Zeit hierfiir aufwandten, am wenigsten taten das Novizen. 
Die Beratungslehrer und Erziehungsberater unterschieden sich auch in der Bear-
beitung der Testunterlagen. Hierfiir benötigten die Beratungslelu'er am meisten 
Zeit, die Semi-Experten am wenigsten . Alle Gruppen von Erziehungsberatern äu-
ßerten sich signifikant ausführlicher zu den Testunterlagen als die Beratungsleh-
rer. Ebenso unterschieden sich die Beratungslehrer von allen Erziehungsberatern 
hinsichtlich der Zeit, die auf der Überblicksseite verbracht wurde. Unterschiede 
ergaben sich in der Anzahl der gemachten Äußerungen. Erfahrene Erziehungsbe-
rater (Experten und Sem i-Experten) hatten insgesamt mehr Gedankenproduktio-
nen. Zum Erstgespräch hatten die Beratungslehrer mehr Gedankenproduktionen 
als die etfahrenen Erziehungsberater. Zu den weiteren Gesprächsprotokollen äu-
ßerten sich die Experten tendenziell häufiger als die Beratungslehrer. 
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Tabelle 2: Prozesse der Informationsverarbeitung 
Mittelwerte (Standardabweichungen) F '12 post hoc 
Beratungs- Novizen Semi- Experten 
lehrer EB Experten EB EB 
(n = 16) (n = 17) (n = 22) (n = 26) 
Bearbeitungs- 29:47 27:33 29:59 32 :53 4.65** 0.14 2 < 4; 
zeit (min :sec) (4:23) (4:11 ) (4:40) (5:08) 1 = 3 
Anzahl aller 63.44 72.12 90.59 94.68 3.83* 0.13 1 < 3,4 Aussagen (28.37) (26 .52) (40.07) (35.36) 
Zeit fü r Ge- 20:17 15:26 18:08 19:22 
sprächsproto- (6:51) (2:54) (4:06) (6:17) 2.96* 0.11 2< 1,4 ko lle (min:sec) 
Aussagen 63.00 64.65 82.41 86.39 
zu Gesprächs- (27 .60) (26.33) (38.65) (35.18) 2.64+ 0.09 1 <4 protokollen 
Zeit für Test- 8:26 6:24 5:16 6:19 
unterlagen (5:47) (3:05) (3:15) (3:58) 1.83 0.07 1 > 3 (min :sec) 
Aussagen zu 3.37 7.47 7.72 8.29 2.88* 0.10 1 < Testunterlagen (6.11 ) (4.56) (4 .35) (6.65) 2,3,4 
Zeit für Über- 1:04 3:09 3:15 3:1 3 1 < blicksseiten 18.54*** 0.44 
(min:sec) (0:21) (0:49) (1:09) (1 :21) 2,3,4 
Zeit für 
10:12 9:07 10:21 12:01 2< 4; Erstgespräch 2.33+ 0.07 (min:sec) (02:54) (2:32) (4:00) (03:53) 1 = 3 
Aussagen zum 29.40 18.20 13.21 17.10 2.75* 0.09 1 > 3,4 Erstgespräch (26.95) (15.51) (12 .87) (15.36) 
Angegeben sind Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammern) der vier Ver-
suchsgruppen sowie Ergebnisse der einfaktoriell en Varianzanalysen. 
Für alle F-Tests gilt: d[ = (3.77). +p < .lO; *p < . 05; **p < .01; ***p < .001. EB = Erzie-
hungsberatung. Bei den post hoc-Vergleichen (Bonferroni) gelten fo lgende Gruppenbe-
zeichnungen : I = Beratungslehrer, 2 = Novizen EB, 3 = Sem i-Experten EB, 4 = Experten 
EB. 
3.2 Prozesse der Hypothesenbildung 
Auch hinsichtlich der Variab len zur Hypothesenbi ldung ergab die MAN OVA 
(Pillai Spur = 0.76; p < .0 I ; ,l = 0.25), dass sich di e Gruppen signifikant unter-
scheiden. Die Ergebnisse der anschließenden einfaktoriellen Varianzana lysen und 
post-hoc Tests sind in Tabelle 3 dargestellt. Sie zeigt, dass sich die Gruppen hin-
sichtli ch des Zeitpunkts der Nennung der ersten Hypothese nicht unterschieden, 
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wohl aber in Bezug auf den Zeitpunkt der ersten Äußerung der finalen Hypo-
these. Diese fiel bei den Erziehungsberatungs-Experten nach etwa 10 Minuten, 
bei den Novizen nach durchschnittlich 15 Minuten, während Beratungslehrer fast 
25 Minuten und damit 93 % der Gesamtbearbeitungszeit benötigten. 
Tabelle 3: Prozesse der Hypothesenbildung 
Mittelwerte (Standardabweichungen) F rl post hoc 
Beratungs- Novizen Semi- Experten 
lehrer EB Experten EB EB 
(n = 16) (n = 17) (n = 22) (n= 26) 
Zeitpunkt 
erste 5:10 7:59 9:10 8:31 1.29 0.17 Hypothese (4:02) (5:02) (5:56) (5:24) 
(rnin:sec) 
Relativer 
Zeitpunkt 0.18 0.29 0.30 0.29 1.33 0.14 erste (0. 13) (0.19) (0.19) (0.18) 
Hypothese 
Zeitpunkt 24:29 15:19 17:35 10:03 finale (5 :36) (8:13) (10:53) (4:58) 4.33** 0.29 1 > 2,4 Hypothese 
Relativer 
Zeitpunkt 0.93 0.57 0.56 0.33 7.03** 0.40 1 > 2,3,4 finale (0.08) (0 .31) (0 .34) (0.15) 
Hypothese 
Angegeben sind Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammern) der vier Ver-
suchsgruppen sowie Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzana lysen. Für alle F-Tests gilt: 
df= (3.77). ** : p < .01. EB = Erziehungsberatung. Bei den post hoc-Vergleichen (Bonfer-
roni) gelten folgende Gruppenbezeichnungen: 1 = Beratungslehrer, 2 = Novizen EB, 3 = 
Semi-Experten EB, 4 = Experten EB. 
3.3 Inhaltlicher Bezug der Problembearbeitung 
Im inhaltlichen Bezug der Problem bearbeitung unterschieden sich die vier Grup-
pen signifikant voneinander, wie die MANOVAzeigte (Pi llai Spur = 0.90; 
p < .01 ; r/ = 0.30). Die univariaten Ergebnisse zum Inhalt der Aussagen der Ver-
suchspersonen sind in Tabelle 4 dargestellt. In der Anzahl der angesprochenen 
Themen zeigte sich kein Unterschied, wohl aber darin, wie viele Gedankenpro-
duktionen zu den einzelnen Themen mitgeteilt wurden. Insgesamt produzierten 
die Beratungslehrer am wenigsten Aussagen - eine bemerkenswerte Ausnahme 
stellen die schu lbezogenen Aspekte dar. Bei zwei Themenbereichen (Aussagen 
zur Mutter und zur Beratungssituation) stimmten sie mit den Beratungsnovizen 
überein. 
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Tabelle 4: Inhaltliche Bezüge der Problembearbeitung 
Bereich Versuchsgruppen F '1
2 post hoc 
Beratungs- Novizen- Semi- Experten 
lehrer EB Experten EB EB 
(n= 16) (n = 17) (n = 22) (n = 26) 
Ange- 21.06 21.47 21 .32 22.14 
sprochene (6.47) (4.06) (4.82) (5.32) 0.18 0.01 Themen 
Aussagen 20.63 34.82 35. 18 35.71 4.15** 0.14 1 < 2,3,4 
zum Sohn (10.45) (15.69) (18 .15) (13.96) 
Aussagen 13.75 16.00 19.27 23.61 3.53* 0.12 1,2< 4 
zur Mutter (6 .83) (8.72) (12 .30) (11.85) 
Aussagen 4.00 5.88 7.77 8.25 3.33* 0.11 1 < 3,4 
zum Vater (4.84) (4.05) (5.55) (4.19) 
Aussagen 11.75 9.65 13.14 14.64 
zur Fami- (8.05) (6.37) (8.57) (9.45) 1.33 0.05 lien situation 
Aussagen 
zur Bezie- 2.00 3.71 4.95 4.54 3.39* 0.11 3,4 > 1 hungsdy- (1.86) (3.27) (3.10) (3.34) 
namik 
Aussagen 
zur Bera- 6.63 4.65 13.64 11 .11 9.35*** 0.26 1,2< 3,4 tungssitua- (6.95) (3.81 ) (6.32) (5.98) 
tion 
Aussagen 6.25 1.12 1.14 1.36 zur Schul- (5.84) (1.05) (1.04) (1.28) 14.48*** 0.35 1 > 2,3,4 situation 
Angegeben sind Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammern) der gesamt ange-
sprochenen Themen sowie der Aussagen zu den inhaltlichen Hauptthemen, separat für alle 
vier Versuchsgrllppen, sowie Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen. Für alle 
F-Tests gilt: df = (3 .77). *p < .05; **p < .0 I; ***p < .001. EB = Erziehungsberatung. Bei 
den post hoc-Vergleichen (Bonfen'oni) gelten folgende Gruppenbezeichnungen: I = Bera-
tllngslehrer, 2 = Novizen EB, 3 = Sem i-Experten EB, 4 = Experten EB. 
4. Resümee 
Im Zentrum der Studie stand die Überlegung, Beratungslehrer mit unterschiedlich 
erfahrenen Erziehungsberatern in Hinblick auf Aspekte der Fallkonzeption zu 
vergleichen. Durch diesen Vergleich sollte es möglich sein, den Einfluss der je-
wei ligen Ausbi ldung (Stud ium des Lehramts mit der Erweiterung ,Beratungsleh-
rer' bzw. Studium der Psychologie) und des Ausmaßes an Beratungserfahrung 
auf die Entwicklung konzeptioneller Beratungsfertigkeiten abzuschätzen. Die Er-
gebnisse weisen darauf hin, dass dabei der fach lichen Ausbildung bzw. den dort 
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vermittelten Wissensgrundlagen e ine wichtige Ro lle zukommt, denn die Erzie-
hungsberater insgesamt unterschieden sich unabhängig vom Ausmaß ihrer beruf-
lichen Erfahrung in mehreren Aspekten von den Beratungslehrkräften, d. h. auch 
AnHinger in der Erziehungsberatung, die über weniger Beratungserfahrung ver-
fügten als die Beratungslehrkräfte, hoben sich hier von diesen ab. Untersch iede 
waren besonders deutli ch im Umgang mit den Testunterlagen. Obgleich Erzie-
hungsberater weniger Ze it benötigten, diese zu studieren, konnten sie mehr als 
doppelt so viel dazu aussagen als die Beratungslehrer. Dieser Befund überrascht 
an sich nicht, da Erziehungsberater geschulter und geübter im Umgang mit diag-
nostischen Instrumenten sind. 
Dass die Beratungslehrer aber fast ein Drittel ihrer Zeit auf die Analyse dieser 
Unterlagen verwendeten, dann jedoch kaum Informationen daraus zogen, stimmt 
nachdenklich: N ur etwa 5 % ihrer Aussagen bezogen sich auf die diagnostischen 
Informationen. Immerhin handelte es sich um Testunterlagen, die auch ihnen 
nach e igener Aussage vertraut waren? Unerwartet war der deutliche Unterschied 
in der für die Überblicksseiten der Fallpräsentation aufgewa ndten Zeit. Die Er-
ziehungsberater benötigten (oder ließen sich) im Schnitt dre imal so v iel Zeit, um 
sich einen Überblick zu verschaffen. Dies kann unterschiedlich gedeutet werden 
und ein Aspekt der je spezifi schen Selektion von Informationen sein . Es wird hier 
als ein Hinweis auf ein systematischeres Vorgehen der Erziehungsberater inter-
pretiert. 
Diese Interpretation wird durch die Befunde zur Hypothesenbildung gestützt. 
Die erfahrenen Erziehungsberater ließen sich im Vergleich zu den Beratungsleh-
rern viel Zeit, bis sie ihre erste Hypothese äußerten. Dies geschah nach knapp 
einem Drittel der gesamten Bearbeitungszeit, in der Regel gegen Ende der Ana-
lyse des Erstgesprächs. Im Gegensatz hierzu äußerten Beratungs lehrer ihre erste 
Vermutung über di e zu Grunde liegende Problematik früh, im Durchschnitt nach 
etwa fünf Minuten. Sie benötigten allerdings fast die gesamte Bearbeitungszei':, 
um zu der Hypothese zu gelangen, die letztlich ihre Einschätzung des Fa ll s be-
stimmte. Bei den Erziehungsberatungsexperten fand sich diese finale Hypothes ~ 
im Schnitt schon in der ersten Hälfte der Fallbearbeitung, bei den weniger erfar_-
renen Erziehungsberatern kurz danach. Ihr weiteres Vorgehen erschien in de:: 
Folge zielgerichteter. Dass sie dabei trotzdem ein umfassendes Bild des Falls ge-
wannen, zeigen die Ergebnisse zum inhaltlichen Bezug. Zu fast allen Hauptthe-
2 In der Ausbi ldung zum Beratungslehrer in Bayern sollen die angehenden Beratullgslehrkräfte mit 
einem Reperto ire an diagnosti schen VerFahrensweisen vertraut gemacht werden. Das bayerische Kul-
tusministerium listet in einem Testkata log auf, welche Verfahren in der späteren Beratungspraxis zum 
Einsatz kommen dürfen. Hierzu gehören Begabungs- und Leistungstests, Verfahren zum Schulein-
gang, Konzentratiollstests, Verfahren zu Verhalten und Persönlichkeit, zu Interessen und beruflicher 
Orientierung (http://www.schulberatung.bayern .de/schulberalung/bayern/bIk_maleri alien/ausbi ldungl) . 
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men produzierten Erziehungsberater, zumindest die erfahrenen, mehr Aussagen 
als die Beratungslehrer. Bei Aussagen zur Schulsituation berücksichtigten die Be-
ratungslehrer aber deutlich mehr Aspekte als die Erziehungsberater. 
Bei einigen beratungsrelevanten Variablen ergaben sich nicht die erwarteten 
Unterschiede zwischen den Beratungslehrern und den erfahrenen Erziehungsbe-
ratem. Dies deutet darauf hin, dass Beratungslehrer eine eigene Form von Exper-
tise aufbauten und im Verlauf ihrer professionellen Entwicklung durchaus in ei-
nigen Aspekten zu ähnlichen Vorgehensweisen kamen wie die hauptberuflichen 
Berater. In der Gesamtbearbeitungszeit und der Zeit für das Erstgespräch waren 
die Beratungslehrer auf dem Stand der Sem i-Experten, für die Gesprächsproto-
kolle wendeten sie so viel Zeit auf wie die Experten. Dies ist umso bemerkens-
werter, als bei diesen Variablen Erziehungsberater unterschiedlicher Erfahrung 
stark differierten. Erfahrene Erziehungsberater unterschieden sich in diesen As-
pekten deutlich von Beratern mit wenig und mittlerer Erfahrung, sie bearbeiteten 
den Fall insgesamt und vor allem das Erstgespräch länger und trafen hierzu mehr 
Aussagen . Zu den Informationen aus dem Erstgespräch äußerten sich die Bera-
tungslehrer sogar am ausführlichsten. Es ist anzunehmen, dass die Gemeinsam-
keiten zwischen Beratungslehrern und erfahrenen Erziehungsberatern auf ähnli-
che Erfahrungen in der beruflichen Praxis zurückzuführen sind. Eine ausführliche 
Analyse des Falls und insbesondere eine intensive Beschäftigung mit den Anam-
nesedaten aus dem Erstgespräch nahmen bei beiden Gruppen einen hohen Stel-
lenwert ein. Gleiches gilt für die inhaltliche Breite der Informationsverarbeitung. 
Die Gruppen unterschieden sich nicht im Spektrum der von ihnen behandelten 
Themen, sie bezogen sich auch auf die gleiche Anzahl an Themen. 
Nichtsdestotrotz ist zu bemerken, dass die Themen unterschiedlich umfassend 
behandelt wurden, wie die Anzah l der dazu getätigten Aussagen zeigt. Auffallend 
ist, dass sich die Beratungslehrer insgesamt weniger als die Erziehungsberater 
zum Sohn, also dem Schüler und "eigentlichen" Klienten, äußerten. Weniger ver-
wunderlich ist, dass die Erziehungsberater ausführlicher auf die anderen Fami-
lienangehörigen und die Beziehungsdynamik zwischen ihnen eingingen. Hier 
deutet sich ihre spezifische inhaltliche Expertise an, denn Erziehungsberatung ist 
zumeist als Familienberatung konzipiert, die Probleme und Störungen in ihrem 
familiären Kontext betrachtet (Hundsalz, 2008). Umgekehrt zeigt sich in der aus-
führlicheren Thematisierung schulischer Aspekte durch die Beratungslehrkräfte 
deren spezifischer Erfahrungshintergrund. Dass die Beratungslehrkräfte ebenso 
wie die Novizen in der Erziehungsberatung weniger ausführl ich die Beratungssi-
tuation thematisierten, kann auf die geringer ausgeprägte Erfahrung mit Bera-
tungssituationen zurückgeführt werden . 
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Zusammenfassend lassen sich zwischen den Berufsgruppen Unterschiede vor 
allem in Prozessen der Hypothesenbildung und in Umfang und Inhalt der Prob-
lemrepräsentation feststellen. Da Beratungslehrer im Vergleich zu allen Gruppen 
von Erziehungsberatern weniger systematisch vorgingen, diagnostische Informa-
tionen wesentlich seltener nutzten und erst spät zu Ziel führenden Hypothesen 
gelangten, ist anzunehmen, dass diese Differenzen in Art und Umfang der jewei-
ligen Ausbildung gründen. Das Handeln der Beratungslehrer scheint weniger wis-
sensbasiert zu sein, wodurch sie relativ früh und wahllos Hypothesen äußern, die 
sie dann nicht zielgerichtet überprüfen. Der Vorteil der Erziehungsberater ließe 
sich durch eine größere und besser verfügbare Wissensbasis erklären (Strasser & 
Gruber, 2008). Folgt man dieser Interpretation, sind die Konsequenzen für die 
künftige Aus- und Weiterbildung von Beratungslehrern evident. Die Relevanz 
grundlegenden pädagogisch-psychologischen und störungsspezifischen Wissens 
für die schulische Beratungspraxis sollte erarbeitet, konkrete Fertigkeiten der Ur-
teilsbildung sollten trainiert werden . Derartige konzeptionelle Fertigkeiten lassen 
sich relativ rasch und zielgerichtet vermitteln (Caspar et al., 2004). 
Unterschiede zwischen den beiden Berufsgruppen können allerdings nicht ein-
seitig als Defizite einer Gruppe gesehen werden. Schulbezogene Informationen 
stellen offenbar einen "blinden Fleck" in der Wahrnehmung des Falls durch die 
Erziehungsberater dar. In dieser Hinsicht könnten sie von den Beratungsleh.!."e::::. 
und ihrer spezifischen Expertise in der Wahrnehmung von Unterrichts- ::::.:' 
Schulsituationen profitieren. Gemeinsamkeiten zwischen den Beratungsleh:-/ 
und den Semi-Experten und Experten unter den Erziehungsberatern deuten ar 
welchen Bereichen welche Art von Entwicklung stattfand. Hier manifestiert ~ 
die professionelle Erfahrung im Umgang mit ähnlichen Fällen. So nutzten alle 
fahrenen Personen die gesamte ihnen zur Verfügung stehende Zeit aus, um :'t 
Fall zu bearbeiten; sie legten dabei insbesondere einen Schwerpunkt auf Infonu.-
tionen aus dem Erstgespräch. Wenig erfahrene Erziehungsberater machten dies 
nicht, sie bearbeiteten sowohl den jeweiligen Fall als auch das Erstgespräch 
schneller. Erfahrene Beratungslehrer und erfahrene Erziehungsberater scheinen 
also im Verlauf ihrer beruflichen Praxis gelernt zu haben, wie wichtig es ist, ein 
umfassendes Bild eines einzelnen Falls zu gewinnen und eine Vielfalt an Infor-
mationen zu berücksichtigen. Insgesamt machen die Ergebnisse deutlich, dass Er-
fahrung allein nicht ausreicht, um gewonnene Informationen adäquat nutzen zu 
können. Es bedarf der gezielten und systematischen Unterstützung beratungsrele-
vanter Fähigkeiten, damit Beratungslehrer wie Experten handeln können. Die 
Ausbildung dieser Lehrkräfte kann sich also nicht darauf beschränken, umfang-
reiche theoretische Kenntnisse in kurzer Zeit zu vermitteln. In Bayern umfasst die 
berufsbegleitende Zusatzausbildung zum Beratungslehrer neun Wochenlehrgänge 
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zu zehn unterschiedlichen Themenbereichen. D ie dabei gelehrten Grundlagen 
sollen durch das Selbststudium ausgewählter Fach li teratur vertieft und ergänzt 
werden (Akademie für Lehrerfortb ildung und Personalführung, 1991). Die spä-
tere Anwendung des Gelernten in der Praxis wird jedoch nicht weiter begleitet. 
Dies und insbesondere das gezielte Einüben konkreter Feltigkeiten, etwa der 
Umgang mit Testunterlagen, ist wünschenswert für eine kompetenzförderliche 
Ausbildung von Beratungslehrkräften. Realisiert werden könnte dies durch sys-
tematische Kooperation mit und Hospitationen bei anderen Beratungsexpelten. 
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